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Sobre modelos, sua transferencia e transformagao 
no campo da educagáo superior: 
na esteira de Simón Schwartzman"^ 

JOSÉ JOAQUÍN BRUNNER 



A sociología das recepgoes locáis 

Desde sua origem na Europa ocidental do século XII, escreveu Simón 
Schwartzman (1992), as universidades emergiram imitando-se urnas as 
outras e adaptando características fundamentáis de sua organizagáo e 
fungóes as condigóes locáis. Inicialmente, esses processos de difusáo e 
adaptagáo deram lugar a identificagáo de modelos — por exemplo, na ori- 
gem da instituigáo, o modelo da "universidade dos estudantes" (Bolonha) 
ou da "universidade dos professores" (Paris); depois, no século XIX, os 
modelos da universidade napoleónica e humholdtiana; mais tarde, os mode- 
los norte-americanos da research university, gradúate school e landgrant colleges 
(para citar alguns) — e, posteriormente, a sua recepf áo e transformagóes 
em diversos contextos geográficos, históricos, sociais e culturáis. ^ 

Em consequéncia, as dinámicas desses processos de transferencia nao 
conduziram a um simples isomorfismo institucional — nem coercivo, 
nem mimético — como ás vezes se argumenta, supondo-se que desenca- 

* Tradugáo de Isabel Farah Schwartzman. 
Schwartzman, 2007; e Jones, 1992. 
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deariam urna progressiva homogeneizagáo organizacional no campo da 
educagáo superior.^ 

Ao contrario, a medida que os modelos dominantes foram exportados 
do núcleo europeu ocidental para as sociedades mais distantes na Améri- 
ca Latina, Asia e África, tais processos de transferencia adquiriram diná- 
micas cada vez mais complexas em seus pontos de recepgáo. Conforme 
salientou corretamente Schwartzman (1992:970), as profundas diferen- 
cias sociais e culturáis necessariamente só poderiam dar lugar a serios 
mal-entendidos e a problemas de translagáo e tradugáo: "Instituiq:oes 
com nomes parecidos, organizadas de forma parecida, utilizando fre- 
quentemente os mesmos textos e assumindo para si valores e objetivos 
idénticos, acabam produzindo resultados muito diferentes, que nao po- 
dem ser atribuidos somente as limitagóes dos receptores ou ao viés etno- 
céntrico do emissor". 

De fato, a tese de Schwartzman é que a recepgáo dos modelos centráis 
(europeus e estadunidenses) nessas outras, distantes, geografías e cultu- 
ras — do mundo subdesenvolvido ou em desenvolvimento — transformou 
tais modelos de forma radical, a partir das próprias lógicas internas de 
funcionamento das novas instituigóes implantadas em uma ecología so- 
cial distinta. Assim, essa adapta^ ao deve ser analisada como resultado de 
processos de interagáo entre as formas organizacionais importadas — 
com suas estruturas, objetivos, padróes típicos de relacionamento com o 
meio externo etc. — e o novo ambiente ao qual elas agora precisavam se 
acomodar e servir. 

Em outras palavras, a adaptagáo nao foi um acaso do mero processo de 
"aclimata^áo", no qual as estruturas e os valores importados precisaram 
apenas se ajustar as condi^óes tropicais. Houve uma transforma^áo, ou 
transfiguragáo, provocada pelas condi^óes peculiares (oportunidades e 
restrif oes) ñas quais as instituigóes deviam comegar a operar e pelos equi- 
librios de poder que se estabeleceram entre os distintos agentes sociais, 
que buscaram apropriar-se dessas estruturas e valores, colocando-os a 
servido de seus interesses. 



Gumport e Sporn, 1999. 
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Parte importante da produg áo de Simón Schwartzman — bastante va- 
riada e pioneira em diversos campos da sociologia e da ciencia política 
latino-americana — concentra-se precisamente na análise de tais proces- 
sos complexos de implanta^ áo e desenvolvimento da educagáo superior 
ñas sociedades nao centráis, particularmente na América Latina. 

Sua énfase precursora e continua na necessidade de incluir a historia e 
a cultura dos contextos nacionais (pós-coloniais) na análise passou a fa- 
zer parte, contemporáneamente, do campo de pesquisa comparativa de 
políticas e sistemas de educa^ áo superior, como um dos seus principios 
orientadores. Como agora é comumente reconhecido pelos pesquisado- 
res desse campo: 

o sistema de educagáo superior de qualquer nagáo nao se insere apenas na 
cultura académica de cada nagáo. Também está firmemente ancorado em 
todo o espectro de valores e arengas sociais que, por sua própria natureza, 
frequentemente tendem a ser opacos para o observador externo, precisa- 
mente por fazerem parte das normas centráis dessa civilizagáo e, portanto, 
serem assumidos como dados pelos que vivem nela.^ 

Por isso, concluí Schwartzman (2007:54), é impossível entender plena- 
mente um sistema de educagao superior, e suas formas de responder as 
demandas da sociedade, "sem uma compreensáo apropriada de seu con- 
texto histórico e cultural". 

Nos, que compartilhamos quase uma vida de trabalho com Simón 
— feita de conversas, colaboragóes, leituras miituas, copublica^óes e 
participa^ 5es conjuntas em projetos, seminarios e oficinas — aprende- 
mos (espero) essa lif áo fundamental: que nao há como analisar nossos 
sistemas de educagáo superior, e as instituigóes que a compóem, sem 
considerarmos ao mesmo tempo os modelos que a originaram; as adap- 
tagóes e transformagóes que experimenta em térra incógnita; a interagáo 
entre seus dispositivos e valores internos e o entorno em que se desen- 
volve; as relagóes de poder que se entrecruzan! com esses processos de 

3 Neave, 1996:408. 
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transferencia e os sistemas e instituid oes que délas resultam; e os novos 
fatores da política transnacional e local que seguem atuando sobre eles 
continuamente. 

Como postulam Meek e Goedegebuure (2007:286), contemporánea- 
mente é provável que: 

a transferencia de políticas está se convertendo em urna característica mais 
pronunciada, como evidencia a pesquisa sobre semelhan^ as no desenvolvi- 
mento de diferentes sistemas de educa^áo superior. Ainda assim, essas se- 
mellianf as nao podem ser isoladas de seu contexto liistórico ou cultural. 
Na verdade, o diabo está nos detalhes e continua ai. 

Em que medida as novas realidades glocais, como as chama Marginson 
(2004) — mesclando globais e locáis — da educagáo superior estáo sujei- 
tas a essa regra? Ela permanece intacta, agora que os desafios da educa- 
gao superior tendem a se expressar em uma mesma linguagem e as solu- 
qóes parecem acomodar-se a um padráo comum — se nao único — de 
políticas, fazendo desaparecer (aparentemente) as diferengas entre os sis- 
temas da China e do Brasil, do Chile e do Cazaquistáo? 

A seguir, vamos explorar, na esteira de Simón Schwartzman, algumas 
tendencias e desafios globais enfrentados pelos sistemas de educagáo su- 
perior^ e como eles se expressam em uma regiáo nao central, partindo da 
experiencia da América Latina. 

Massificagáo da matrícula superior 

Desde que M. Trow (1974) nomeou e analisou o fenómeno da ampliaq:áo 
progressiva do acesso a educagáo superior e da transiq:áo da universidade 
de élite para a universidade de massas até hoje, em que se fala de uma 
quase universalizagáo desse nivel educacional, houve também, paralela- 
mente, um certo declínio do conteúdo sociológico de análise. A massifi- 
cag áo se converteu primeiro em uma tendencia irreversível dos sistemas e, 
em seguida, numa especie de lei geral destes. 

^ Brunner et al., 2005, parte 1. 
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Despido dos contextos nacionais — político, económico, social e cultu- 
ral — em que esse fenómeno ocorre, ele se esvazia dos significados que em 
cada sociedade Ihe outorga seu caráter histórico específico. Aquí nao me 
refiro somente ao fato de que esse processo avanga em cada país em um 
ritmo diferente. Refiro-me a diferente natureza, organizagáo e fungóes 
que assume, ao caráter social distinto que ostenta e aos conflitos particu- 
lares que gera em cada sociedade. 

Ao enfatizar as taxas de participagáo — Finlandia, 87%; Chile, 43%; 
Honduras, 16%; Zimbábue, 4% — , cria-se imediatamente a imagem de 
uma progressáo linear até um estágio final que passa a ser considerado 
ideal, sem se levar em conta o nivel de desenvolvimento dos países, sua 
renda. per capita, a taxa de conclusáo do ensino básico, o investimento pú- 
blico em educagáo superior etc. Serve, por exemplo, para construir um 
ranking de países — que, situado fora de contexto, é de escassa utilidade 
— ou para realizar exercícios de henchmarking sem reflexáo. 

Ao contrario, os aspectos mais interessantes do ponto de vista da análi- 
se comparativa tornam-se obscuros (ou desaparecerá por completo): os 
grupos sociais que se beneficiam da expansáo, quem arca com os custos do 
maior acesso, de acordó com que regras e procedimentos os alunos sao 
selecionados e admitidos, os efeitos diferenciados da massificag ao ñas ins- 
tituigóes de educagáo superior, as estrategias que elas empregam para 
equilibrar uma maior oferta com os requisitos de qualidade dos progra- 
mas oferecidos, as consequéncias da expansáo sobre o valor de troca (taxas 
de retorno privado) e o valor de status (ou prestigio) dos diplomas expedi- 
dos pelas instituigóes de educa^ áo superior, a rela^áo entre maior cobertu- 
ra e taxas de graduagáo (eficiencia interna), as mudanzas que ocorrem na 
estrutura das profissóes e em sua hierarquia na sociedade etc. 

Naturalmente, todos esses aspectos dependem do contexto nacional: 
do grau de diferencia^ áo vertical do sistema de educa^ áo superior e da 
distribuigáo das ofertas de vagas para estudantes entre os setores público 
e privado, da estrutura da carga horaria e de como esta permite combinar 
estudo e trabalho, da estratifica^ áo social e do nivel de desigualdade en- 
tre as familias, das políticas governamentais e dos mecanismos emprega- 
dos para subsidiar as instituigóes de educagáo superior, da proporgáo em 
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que os estudos superiores sao pagos e da cobertura dos esquemas públi- 
cos e privados de apoio (crédito e bolsas) para os estudantes, da evolugao 
do mercado de trabalho e das ocupagóes profissionais técnicas, das tec- 
nologías empregadas para a docencia etc. 

Logo, a aparente globalizagáo da tendencia — além de proporcionar 
alguns indicadores comparativos — diz pouco sobre as condi^óes locáis 
ñas quais a referida globalizagáo se desenvolve e se converte em fenómeno 
"glocal", e menos ainda sobre: sua imbricaqiáo com os processos de desen- 
volvimento nacional; as demandas da economía em constante mutaq:a,o; 
as preferencias culturáis e de status das familias e dos jovens; a continua 
redistribuiqíáo dos capitais materiais e simbólicos e suas taxas de conver- 
sáo; e os conflitos abertos e latentes em torno da participagáo dos diferen- 
tes grupos na riqueza, no poder e no prestigio social.^ Contudo, sao esses 
"detalhes" que fazem a diferenga e proporcionan! valor agregado a analise 
comparativa. Fora do contexto, por outro lado, a tendencia aparentemen- 
te universal de massificagáo da educan áo superior nada significa. 

O controle de qualidade 

Vejamos outro caso que serviu para proclamar a for^ a dos desafios e das 
solugóes globais no campo da educagáo superior, do aparente isomorfis- 
mo institucional e da consequente (e engañosa) irreleváncia dos contex- 
tos nacionais. Trata-se do irresistível avanzo ocorrido na construgáo de 
sistemas nacionais de controle de qualidade, com o surgimento de agen- 
cias locáis de avalia^áo e credenciamento e a configuragáo de parámetros 
supranacionais de reconhecimento mutuo. 

Trata-se sem dúvida de um fenómeno internacional, conforme apon- 
tam diversos autores. Mas o que significa isso exatamente? Por acaso um 
mesmo modelo de controle de qualidade é difundido a partir do centro e 
depois recebido e aplicado da mesma forma no Brasil e no Chile, na Ar- 
gentina e na Inglaterra, na Bulgaria e em Hong Kong, na República Domi- 
nicana e na Rússia, na China e na India? Seus efeitos sao os mesmos em 
lugares táo distantes? Sabemos intuitivamente que nao pode ser assim. 



^ Brunner, 2006. 
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De fato, os países nao só possuem tradi^óes institucionais muito distintas 
no que se refere a seus estados e governos, como os sistemas de educagáo su- 
perior também apresentam enormes diferengas e vém estabelecendo, históri- 
camente, padróes específicos de rela^ áo entre a autoridade política e as uni- 
versidades. As culturas avaliativas também sao muito distintas em diferentes 
civilizagóes e sociedades^ e as exigencias de accountability variam, a ponto, por 
exemplo, de ser difícil traduzir o conceito para o espanhol ou o portugués. 

Nessas condigóes, é compreensível que a implantagáo de esquemas ins- 
titucionais de avaliaf áo e credenciamento da qualidade tenha uma traje- 
tória diferente em cada sociedade: de fato, eles surgem em momentos di- 
ferentes, mobilizados por forgas político-sociais específicas e alianzas de 
interesses académicos dentro de cada contexto; obedecem a imperativos 
e demandas locáis e se expressam em arranjos organizacionais que — sem 
deixar de adotar nomes parecidos ou iguais — na prática diferem de um 
país para outro. 

Quem, como, quando e com que propósito consegue constituir esses 
esquemas e, depois, quem, como, quando e com que propósito disputa de 
forma exitosa e obtém seu controle — ou seja, os grupos que conseguem 
estabelecer esse novo brago da burocracia weberiana dentro do governo 
ou do sistema de educag áo superior — constituí uma parte importante da 
explicagáo de por que esses sistemas diferem em perspectiva comparada. 

Efetivamente, os grupos que oportunamente captam e depois traduzem 
e implantam a ideología global do controle de qualidade — seja expressa 
como "ética da avaliagáo", segundo a terminología empregada por G. Neave 
(1988), ou se mobilize em fung áo de demandas académicas, do reconheci- 
mento mutuo de diplomas e títulos entre países ou de um "novo contrato" 
entre o governo e as instituí^ oes de educa^ áo superior — conferem a esses 
esquemas sua base sociológica particular. Ao definirem um novo espago de 
posif oes, recursos e redes de proje^áo nacional e internacional, legitimado 
pela ideología e pelo discurso globais da "garantía da qualidade", eles pro- 
porcionan! a plataforma de recep^ áo e, em seguida, passam a comandar 
(ou devem negociar) a adapta^áo e a transformagáo dessa transferencia. 



*> Brunner, 2007. 
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Paradoxalmente, como mostra a revisáo da literatura especializada so- 
bre esses assuntos realizada recentemente por El-Khawas (2007), os as- 
pectos propriamente sociológicos estáo ausentes das análises compara- 
das, que tendem a focalizar as políticas de controle de qualidade, os 
instrumentos de avaliagáo e credenciamento e as novas relagóes entre os 
governos, as agencias de avaliagáo da qualidade e as instituigóes de edu- 
ca^áo superior. 

Portanto, nessas circunstancias, predomina um enfoque "intimista" — 
interno ao campo da educa^ áo superior — , que, por seu alcance limitado, 
tende a ignorar os efeitos que esse novo brago burocrático produz no Estado 
e na sociedade, para além do campo académico-institucional. Como, por 
exemplo, os poderes e as fungóes governamentais envolvidos se reajustam a 
educag áo superior? Que consequéncias as práticas de controle de qualidade 
produzem sobre as demais políticas governamentais no que se refere a edu- 
caf áo superior? Que impacto tem essa nova constela^ áo burocrática sobre 
as diversas partes interessadas na educagáo terciaria, como estudantes, aca- 
démicos, empregadores, opiniáo pública, agencias de financiamento exter- 
nas etc.? Ou entáo: que grau de competi^áo surge no mercado de prestigio/ 
reputagáo académico-institucional entre os resultados do credenciamento 
e os rankings nacionais e internacionais produzidos por entidades privadas 
ou institutos de pesquisa? E em alguns casos: que pretensóes de poder estáo 
expressos nesses "quadros de honra" e como eles incidem sobre a distribui- 
gáo do prestigio institucional? 

Se até agora essas perguntas permanecem a margem das análises com- 
paradas, isso se deve em grande medida ao "abandono da sociología" por 
parte dessas análises e a sua crescente fascinagáo pelo caráter aparente- 
mente universal do controle de qualidade. Imobilizado entre esse aban- 
dono e essa fascina^ ao, o enfoque mais comum é incapaz de apreciar as 
microrrealidades locáis por tras do modelo global e sua ideología. 

Profissao académica 

Um terceiro tema que nos ajuda a avanzar nessa explora^áo dos contras- 
tes entre o global e o local latino-americano é a organizagáo e o status da 
profissao académica. 
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Ainda me lembro da comog áo que causaram no nosso círculo de pes- 
quisa os trabalhos publicados por Schwartzman no final da década de 
1980, comego dos anos 1990, sobre a composigáo do quadro académico 
em nossas instituigóes de educa^áo superior. Em vez de adotar a estrate- 
gia entáo em voga — de observar a profissáo académica através do modelo 
central europeu-norte-americano e sua ideología — , nosso autor empre- 
endeu a análise das posigóes e práticas académicas tal como elas se mani- 
festavam nos sistemas que á época já estavam em plena expansáo e ha- 
viam alcanq:ado um alto grau de diferencia^ áo horizontal e vertical. O 
efeito foi devastador para a autoimagem da academia, na mesma propor- 
gáo em que foi esclarecedor do ponto de vista sociológico. 

Resumidamente, Schwartzman argumentava que, na América Latina, 
nao estávamos propriamente diante de uma profissáo académica, mas de 
um complexo conjunto de processos de profissionalizagáo e desprofissio- 
naliza^ áo simultáneos, de intensidade variável e com características per- 
feitamente reconhecíveis em cada caso. 

Na ponta dessa diversificada massa profissional existia um núcleo de 
professores-pesquisadores com graus avanzados obtidos no estrangeiro 
(ou no país) e cuja atividade principal era a pesquisa. Seus membros se 
caracterizavam por participar de comunidades disciplinares especializa- 
das, pertencer a "colegios invisíveis", gozar de um relativo prestigio na 
sociedade e identificar-se com os valores globais da profissáo académica e 
da ética mertoniana das ciencias. E também por mover-se com liberdade 
em diferentes contextos nacionais e internacionais; resistir a dar aulas, 
pelo menos a estudantes de graduagáo; receber incentivos especiáis e pos- 
suir redes que facilitavam o acesso a fontes governamentais e privadas de 
influencia e financiamento. Vaidade das vaidades: nada disso parece ter 
mudado. 

A seu lado, porém mais abaixo na hierarquia do prestigio académico, 
estáo os professores profissionais ilustres, bem posicionados no mercado 
de trabalho, que ensinam em tempo parcial ñas escolas profissionais tra- 
dicionais, como medicina, direito ou engenharia. Sao a continua^áo, ain- 
da que em outro formato, do catedrático profissional. Tém relativa auto- 
nomía para decidir seu trabalho, controlara seu próprio campo de 
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erudigáo e seu status se deve mais aos méritos de seu livre exercício da 
profissáo do que a sua insergáo universitaria. 

Depois há um ampio estrato — especialmente ñas universidades públi- 
cas — de professores docentes de tempo integral que ensinam em progra- 
mas de gradúa^ áo e nao desenvolvem (ou desenvolverá apenas marginal- 
mente) atividades de pesquisa. Frequentemente sao funcionarios públicos, 
tendem a estar associados ou sindicalizados e, quando há eleigóes para 
autoridades universitarias, tém muita influencia em fun^áo de seu grande 
número. Habitualmente, queixam-se do status inferior em rela^ áo a seus 
colegas pesquisadores e ressentem-se do escasso reconhecimento acadé- 
mico que recebem e de sua baixa remuneragáo, apesar de serem a princi- 
pal forga de sustentagáo da fungáo docente em tempos de massificagáo. 

Finalmente, na base desses sistemas massificados, estáo os docentes 
que recebem por hora, em geral mais jovens, mal remunerados em relagáo 
ao número de horas que ensinam, especializados muito cedo nos tópicos 
curriculares que ministram, com oportunidades escassas de ampliar seu 
conhecimento e uma insergáo institucional débil. Nesse setor, presente 
de forma maciga ñas instituigóes privadas de educan áo superior, encon- 
tramos hoje uma ampia variedade de práticas e formas sociais. Desde o 
docente empreendedor, que dá varias aulas sucessivas durante quatro ho- 
ras ou mais por dia em diferentes universidades — rotina que em alguns 
casos pode chegar a ser altamente rentável — , até um segmento de profes- 
sores que vive um tipo de "proletariza^áo", convertendo-se em trabalha- 
dores semiqualificados do conhecimento na linha de montagem curricu- 
lar, na qual transmitem um saber tratado como uma mercadoria e 
exercem uma atividade sem ter controle de seus conteúdos (baixa autono- 
mía profissional). 

Em resumo, "frente a uma concepgáo idealizada e autocomplacente 
das profissóes", Schwartzman (1994a:14) postulaanecessidadedeiralém 
do tipo ideal da profissáo académica e propóe estudar suas "característi- 
cas particulares num contexto latino-americano". 

Sua contribuigáo a essa linha de pesquisa — que nos anos 1980 come- 
gava a se insinuar — acabou sendo altamente produtiva, conforme atesta 
o fato de suas formulagóes e análises terem dado origem a um "programa 
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(latino-americano) de pesquisa" sobre a profissao académica, com seu 
núcleo mais ativo no México. 

Consequéncias para as políticas 

Por último, podemos apreciar a fecundidade e a projegáo do trabalho de 
Simón Schwartzman retornando ao ponto de origem deste comentario: 
como se transformaran! os modelos universitarios importados e as polí- 
ticas de educa^áo superior tomadas de empréstimo durante seus proces- 
sos de transferencia e adapta^ áo aos contextos nacionais de recepgáo. 

Cabe formular a seguinte pergunta: seu argumento de base — desen- 
volvido consistentemente ao longo de quatro décadas — perde vigencia 
agora que nos encontramos imersos ñas correntes aparentemente homo- 
geneizadoras da globalizag ao? Os detalhes locáis ainda fazem difereng a? 

Já adiantei minha resposta: em vez de perder atualidade e vigor analí- 
tico, aquele argumento de base torna-se ainda mais pertinente e necessá- 
rio ñas novas condifóes. De fato, numa articulagáo "glocal" dos contex- 
tos nacionais, aquele argumento se converte em condigáo para que 
qualquer estudo comparativo se torne possível. 

Da mesma forma, um enfoque crítico-comparativo dos sistemas de 
educagáo superior supóe, na América Latina, abandonar o essencialismo 
com o qual habitualmente se processa a importagáo dos modelos cen- 
tráis e a difusáo/imposif ao de um modelo global. 

Contudo, até agora isso nao ocorreu. Em vez de entender que os mode- 
los sao resultados de processos históricos particulares — socioculturais, 
económicos e políticos, como mostra A historia da universidade na Europa, 
que vem sendo publicada em varios volumes patrocinada pela Associagáo 
das Universidades Europeias — , aquí, no ponto de recepgáo, procedemos 
primeiro interpretando e reordenando essa trama histórica emaranhada 
transferida sob a forma de nítidos "modelos" e, em seguida, os reduzimos 
a uma esséncia típico-ideal, abstraindo-os assim por completo de seu 
contexto inicial. Depois, para completar o ciclo, transformamos essas es- 
séncias dos modelos em norma constitucional, em leí orgánica, em decre- 
to ministerial, e assim sao difundidas pelos meios de comunicagáo e se 
incorporan! ao sentido comum dos grupos dirigentes. 
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Por exemplo, a universidade está caracterizada de forma normativa 
por sua tríplice fungáo — indissociáveis, costuma-se acrescentar — de pes- 
quisa, ensino e extensáo, justo no momento em que 90% délas, na Améri- 
ca Latina, assumem o status de instituigóes exclusiva ou predominante- 
mente docentes. Ainda os sistemas de educagáo superior se proclamam, 
em sua esséncia, como arquiteturas homogéneas, planejadas e coordena- 
das de forma centralizada, financiadas pelo tesouro público, de acesso 
gratuito e condutoras da cultura nacional em nome da ciencia, quando 
na realidade estáo se convertendo em um mercado caracterizado pela he- 
terogeneidade de ofertas, variedade de demandas, um fluxo crescente de 
recursos privados e uma forma de coordenagáo que nasce da concorrén- 
cia e dos subsidios e incentivos concedidos pelo governo7 

Instala-se, assim, uma distancia cada vez maior entre as esséncias pos- 
tuladas e as formas sociais concretas, entre o discurso e a prática, entre as 
ideologías importadas e sua traduq:áo institucional no nivel local. 

Portanto, apesar de os modelos centráis terem aterrissado aqui, nao foi 
sua esséncia que frutificou, mas sua historia, que continuou por outros 
meios, transformando-se em uma ampia diversidade de produtos e for- 
mas, de instituifóes e práticas, de culturas locáis e frutos silvestres. 

Uma diversidade táo explosiva — com uma consequente distorgáo e 
distanciamento dos modelos recebidos — gera grandes problemas de 
compreensáo, inclusive de nossa própria realidade em assuntos de educa- 
gao superior. De fato, como aponta Schwartzman (1994a:2): 

Existem duas maneiras de entender esta diversidade. A primeira é supor 
que todas as instituigoes de nivel superior sao de alguma forma versoes 
imperfeitas de um modelo ilnico, ao qual teriam que se aproximar. A se- 
gunda é aceitar que estas diferengas sao naturais, inevitáveis e até necessá- 
rias, e que caberia trabalhar para que todas pudessem coexistir e aperfei- 
goar-se conforme suas próprias características. 



^ Brunner e Uribe, 2007. 
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As políticas educacionais que resultam dessas duas visóes também sao 
profundamente distintas. 

No primeiro caso, o modelo eleito (geralmente da universidade pública e 
complexa ou de algumas universidades norte-americanas ou europeias) é 
tomado como referencia e utilizado como padráo para a distribuiq:ao de 
recursos e prestigio; no segundo caso, tratar-se-ia de abrir espado para o 
desenvolvimento de modalidades distintas de educa^áo pós-secundária, 
com criterios próprios de avalia^áo, prestigio e distribui^áo de recursos e 
administrafáo.^ 

Dessa forma, nosso autor conclui seu ponto com a seguinte reflexáo: 

Parecería obvio que, das duas perspectivas, a segunda seja a mais natural e 
adequada, e deveria ter a preferencia de todos. Contudo, em geral isto nao 
tem sido assim. Os meios universitarios latino-americanos tém grande di- 
ficuldade em aceitar as implica(;oes da diversidade existente, ainda que 
ninguém duvide de sua realidade. A explicagáo mais simples para esse fato 
é que as políticas de educagáo superior na regiáo costumam ser definidas 
pelos dirigentes das principáis institui^oes complexas, pelos académicos e 
líderes das principáis carreiras profissionais, que trabalham ou vieram das 
mesmas instituigoes, os quais tendem normalmente a ver o conjunto a par- 
tir da perspectiva de suas posi^oes particulares. Mas, além disso, as pro- 
postas de políticas baseadas na diversifica^ao encontram grande resisten- 
cia entre os membros das universidades menores e das profissoes menos 
prestigiadas. Esses setores receiam, aparentemente, que uma política edu- 
cacional bascada na diferenciagáo possa resultar num congelamento de 
situagoes presentes de desigualdade de prestigio e oportunidades. No ou- 
tro extremo há setores que desenvolvem uma atitude de profunda hostili- 
dade em relaq:ao as instituiq:oes universitarias como um todo, propondo 
sua substituigáo por organizagoes educacionais definidas de forma prag- 
mática e empresarial, sem compromissos com os formatos preexistentes, 

* Schwartzman, 1994:2. 
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enfatizando, na realidade, um tipo específico de instituigao por contrapo- 
siíjáo aos demais.^ 

Sao precisamente essas "visóes de poder", e os interesses e conflitos que se 
articulan! em seu entorno, os fatores de maior peso, que, no final, condicio- 
nara o desenvolvimento dos sistemas de educagáo superior e orientam as 
políticas nesse setor, em uma ou outra diregáo, ou ñas duas diref 5es ao mes- 
mo tempo, como costuma ocorrer, por exemplo, no Brasil^" e no Chile.^^ 

Daí justamente a necessidade de identificar e entender os referidos fa- 
tores culturáis e de poder em cada contexto nacional, se quisermos fazer 
avanzar — na esteira aberta por Schwartzman — o campo de estudos com- 
parados de políticas e sistemas de educagao superior. 

Temos um programa de pesquisa a ser executado e, a nossa frente, Si- 
món, para abrir caminho para o "colegio invisível" que ele contribuiu 
para formar e inspira até hoje. 
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